Il profilo delle competenze nella percezione dei curricoli formativi delle professionalità educative di supporto. Una prospettiva comparata tra Italia e Malta by Baschiera, Barbara et al.
Ricerche
Inquirie

Il profilo delle competenze nella percezione dei curricoli
formativi delle professionalità educative di supporto.
Una prospettiva comparata tra Italia e Malta
Perceived competencies of Learning Support educators:
A comparative Study between Malta and Italy
ABSTRACT
This paper is a comparative study between Malta and Italy on the competences of Learning Support
Assistants (LSAs) and Support Teachers (Insegnanti di Sostegno) in their respective role of support-
ing learners with a disability, learning difficulties and/or learners with migrant background. 
The study analysed the data using previously established competencies, identified as Relation-
al, Organizational and Specific (Baschiera, 2014; Tessaro, 2014). 
The analysis showed that there are some major differences between Maltese LSAs and Italian
Support Educators and concludes with a number of recommendations for changes in the ap-
proaches used to prepare learning support educators. On the relational level, Italian teachers
seem to be more interested in classroom dynamics, while the Maltese LSAs value their relation-
ship with the auxiliary staff and external support professionals. Italian support teachers, on the
organizational competencies tend to have a more strategic function while for the Maltese edu-
cators the focus is more technical. In regard to Specific competencies both groups insist on the
need for more specific and intensive professional formation.
In questo lavoro si esaminano le competenze caratterizzanti le professionalità educative di sup-
porto (BES) analizzando i risultati in una ricerca comparata tra Italia e Malta.
Le competenze esaminate riguardano tre assi: a) relazionale, b) organizzativo e c) distintivo (che
caratterizzano la specializzazione del supporto). Le diversità dei curricoli formativi nei due Pae-
si (Terziario per l’Italia e secondario per Malta) incidono nel modo di condurre e sviluppare le
attività educative e formative. Gli Italiani, sul piano relazionale, sembrano più attenti alle di-
namiche nei confronti della classe, i Maltesi alle reti con il personale ausiliario e con l’esterno.
Gli Italiani, sul piano organizzativo, si attribuiscono una funzione più strategica, i Maltesi più
tecnica. Per quanto riguarda le competenze distintive, entrambi i gruppi evidenziano la neces-
sità di una maggiore formazione.
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1. Introduzione
La ricerca TALIS (Teaching and Learning International Survey), condotta nel 2013
dall’OCSE su un campione di scuole secondarie di primo grado afferenti a 34
Paesi, delinea un profilo degli insegnanti, della loro attività professionale, degli
ambienti e delle condizioni in cui si svolgono i processi formativi di livello inter-
nazionale. 
I risultati, emersi dalla voce diretta di dirigenti e docenti in merito alle proprie
convinzioni pedagogiche, pratiche didattiche e formazione (iniziale e in servizio),
hanno permesso di sviluppare indicatori utili ad orientare le policy educative in-
ternazionali per lo sviluppo di una professione insegnante di elevata qualità.
Entrando nel merito delle competenze proprie dell’attività didattica, in linea
con quanto affermato a livello internazionale, le esigenze degli insegnanti italia-
ni riguardano una maggiore formazione sull’insegnamento a studenti con biso-
gni educativi speciali, con comportamenti difficili, sulle metodologie didattiche
attive e sullo sviluppo di competenze nelle TIC. 
Quanto questa immagine rifletta la vera condizione della professione docen-
te nel Paese, rimane da verificare. In ogni caso questi risultati non possono esse-
re ignorati da chi intende comprendere a fondo e agire efficacemente sulle dina-
miche del sistema educativo italiano. 
Malta non compare tra i 34 Paesi partecipanti alla rilevazione Talis, cionono-
stante l’external Audit Report del 2014 Education for all. Special Needs and Inclu-
sive Education in Malta, curato dell’European Agency for Special Needs and In-
clusive Education, getta alcune luci in materia di formazione dei docenti e inclu-
sione scolastica. 
Il documento sottolinea la necessità di formare alla inclusive education tutti
gli stakeholders, i policy makers, i dirigenti scolastici, i docenti e i professionisti
dell’educazione; di sviluppare un curricolo flessibile e soprattutto di focalizzare
l’interesse sulla qualità della formazione degli insegnanti. I dati emersi dall’ana-
lisi dei questionari (1184 risposte) indirizzati ai professionisti delle scuole statali,
della chiesa e delle scuole indipendenti, evidenziano che la maggior parte dei di-
rigenti, degli insegnanti curricolari, degli assistenti di supporto all’apprendimen-
to (Learning Support Assistant) e dello staff degli asili, si sente solo parzialmente
capace di realizzare l’inclusive education come risultato della propria formazio-
ne iniziale, o dell’in-service training. In particolare, meno del 20% degli inse-
gnanti considera che il periodo di tirocinio e di formazione iniziale li abbia mes-
si in grado di rispondere in modo efficace ai diversi bisogni educativi degli alun-
ni e di lavorare in modo collaborativo, soprattutto con le famiglie e gli assistenti
di supporto all’apprendimento, cui vengono delegati tutti i compiti relativi ai ra-
gazzi con certificazione.
Il report e la ricerca sembrano indicare un percorso comune: la necessità di
rendere i docenti più competenti nell’inclusione scolastica.
2. La ricerca
Come sviluppare percorsi realmente professionalizzanti che, integrando teoria,
sperimentazione, osservazione e riflessione sull’esperienza, rispondano concre-
tamente ai bisogni formativi dei docenti?
Nell’attuale panorama istituzionale italiano, di riassetto del sistema scolasti-
co, con la Legge 107/2015, “Buona Scuola”, si pone l’accento sulla necessità di po-
tenziare l’inclusione e il diritto allo studio degli alunni con BES attraverso percor-
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si individualizzati e personalizzati, anche con il supporto delle associazioni di
settore e dei servizi socio-sanitari ed educativi territoriali (art. 2), facendo della
scuola un laboratorio permanente di ricerca, sperimentazione e innovazione di-
dattica, di valorizzazione delle potenzialità e degli stili di apprendimento (art.1). 
Affinché i docenti siano preparati a svolgere attività di insegnamento, poten-
ziamento, sostegno, coordinamento, collaborazione, progettazione e interazio-
ne con famiglie e territorio (art. 2), vengono sostenute la formazione in servizio
«obbligatoria, permanente e strutturale» (art.11) e quella iniziale, affidando i di-
versi momenti e percorsi formativi alle Università, con particolare attenzione al-
le discipline antropo-psico-pedagogiche e a quelle concernenti le metodologie
e le tecnologie didattiche. 
Quali sono allora le competenze del docente/educatore inclusivo? Cosa ren-
de un insegnante/educatore competente? Si possono padroneggiare strategie
inclusive, senza accogliere veramente? Si può essere insegnanti di qualità, senza
essere inclusivi? 
È quanto abbiamo chiesto, ai futuri insegnanti curricolari e di sostegno/assi-
stenti di supporto all’apprendimento in due differenti contesti formativi: l’Univer-
sità Ca’ Foscari di Venezia e l’Università di Malta, somministrando un questionario
con domande chiuse, a scelta multipla e con scala di apprezzamento, volto ad ana-
lizzare le rappresentazioni dei docenti curricolari riguardo la specificità del ruolo
e le competenze del docente di sostegno/LSA (Learning Support Assistant)1, dal-
l’altro, per mettere in luce le aree di competenza dei docenti disciplinari atte ad in-
tegrare ed utilizzare consapevolmente gli strumenti epistemologici, pedagogici,
didattici e organizzativi, finalizzati alla inclusione degli studenti con BES.
Il questionario mira a cogliere alcuni aspetti chiave della formazione per il
supporto educativo, pur sapendo che la scelta di adottare uno strumento di in-
dagine solamente quantitativo non permette una analisi in profondità quanto,
piuttosto, una descrizione da parte dei partecipanti, basata su vissuti e su opinio-
ni che non possono essere verificate sul campo dai ricercatori.
2.1. I partecipanti alla ricerca
Nella scuola, intorno agli alunni con bisogni educativi speciali (BES), ruota una
pluralità di figure professionali: insegnanti di sostegno e assistenti alla persona,
educatori e animatori, operatori sociosanitari e specialisti dei disturbi di appren-
dimento, mediatori socioculturali e linguistici.
In questo paper verrano analizzati i dati relativi a due tipologie di professio-
nisti: sul versante italiano, i docenti di sostegno precedentemente formati dal-
l’Università Ca’ Foscari di Venezia e, su quello maltese, gli assistenti di supporto
all’apprendimento (Learning Support Assistant) in formazione iniziale presso
l’Università di Malta.
Il campione italiano è composto da 202 insegnanti femmine e 86 maschi; il
75% appartiene alla fascia d’età tra i 31 e i 40 anni; il 58% è assunto a tempo de-
terminato (58%) e il 20% a tempo indeterminato; quasi il 40%, nonostante la for-
mazione, svolge l’attività di docente curricolare.
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1 Per comprendere le specificità professionali del LSA, si riporta in appendice il percor-
so formativo, i compiti e le responsabilità del Learning Support Assistant, caratteristici
del contesto maltese.
Il campione maltese è composto da 68 assistenti di supporto all’apprendi-
mento (LSAs) femmine e 11 maschi; il 67% ha meno di 30 anni, il 18% ha un’età
compresa tra i 31 – 40. Il 73% dei partecipanti ha un’esperienza lavorativa nel set-
tore che va dai 3 ai 6 anni, il 17% dei quali fatti nella scuola secondaria, l’11% co-
me subject teacher. 
La maggior presenza femminile nel campione maltese va in buona parte attri-
buita all’estensione della professionalità, anche in ambito della scuola dell’infan-
zia e primaria; mentre il campione italiano è completamente indirizzato alla
scuola secondaria.
Il campione maltese presenta un’età più giovane in quanto la formazione è
volta a conseguire un Diploma universitario iniziale2, mentre la formazione degli
insegnanti di sostegno in Italia è successiva al conseguimento della Laurea di se-
condo livello e all’abilitazione all’insegnamento.
2.2. Le competenze: oggetto di indagine
Il percorso per la definizione di un profilo unitario di competenze per le profes-
sionalità educative di supporto è nato durante i corsi di formazione per inse-
gnanti di sostegno3, per educatori professionali e per operatori sociosanitari4. I
profili formativi in uscita dai corsi sono rappresentati da elenchi di competenze
ampi e generici, tanto da non permettere adeguate valutazioni di efficacia del-
l’offerta formativa né, data la mancanza di specifici indicatori, di monitorare l’im-
provement professionale in servizio.
I numerosi studi5 e le approfondite ricerche sulle competenze degli inse-
gnanti di sostegno ci hanno permesso di specificare il profilo delle professiona-
lità educative di supporto intorno a tre dimensioni di competenze: relazionali,
organizzative e distintive.
Mediante focus group in cui hanno partecipato, da un lato i responsabili e i
docenti dei corsi universitari di formazione, dall’altro i tutor di tirocinio e i refe-
renti delle unità scolastiche per la disabilità, sono state analizzate le tre dimen-
sioni di competenze e individuati gli indicatori e i descrittori di professionalità.
Successivamente, gli indicatori emersi dai focus group sono stati sottoposti ad
indagine con questionari rivolti ai docenti di sostegno in formazione iniziale e in
formazione in servizio. L’analisi categoriale sui risultati dei questionari ha dato
luogo all’articolazione di ciascuna dimensione in tre cluster e ciascun cluster in
tre specifiche competenze.
2.3. Le competenze relazionali per i Bes
Le competenze relazionali delle professionalità educative di supporto si rivolgo-
no prioritariamente agli studenti con BES, ma si estendono a tutte le interazioni
B
ar
b
ar
a 
B
as
ch
ie
ra
, E
le
n
a 
Ta
n
ti
 B
u
rl
ò
, C
o
lin
 C
al
le
ja
Li
b
er
at
o
 C
am
ill
er
i, 
Fi
o
ri
n
o
 T
es
sa
ro
222
2 In ambito maltese solo il 12% del campione risulta laureato.
3 In Italia i corsi di formazione per l’insegnamento nelle attività di sostegno si svolgono,
per la scuola primaria, durante il corso di laurea e, per la scuola secondaria, in corsi di
specializzazione post-laurea.
4 Gli educatori-animatori e gli operatori socio- sanitari sono formati sia con percorsi uni-
versitari che parauniversitari.
5 Cfr. Baschiera, 2014; Tessaro, 2014.
con le persone interne ed esterne alla scuola. Perciò sono stati individuati tre clu-
ster relazionali: a) verso l’allievo e la classe, b) verso i colleghi docenti, gli educa-
tori e gli operatori, c) verso i soggetti esterni alla scuola, come la famiglia e le
strutture riabilitative.
R1- Competenze relazionali verso l’allievo / la classe. Si articolano in:
R1.1- Attivare empatia verso la persona con disabilità/disagio. Riguarda le relazio-
ni primarie con gli studenti con BES.
R1.2- Relazionarsi con la classe per dinamiche inclusive. Riguarda le capacità di
promuovere tra gli allievi interazioni formative inclusive.
R1.3- Gestire le relazioni di gruppo e interpersonali. Riguarda la capacità didatti-
ca di far lavorare i ragazzi in cooperative learning e di governare le problema-
tiche interpersonali.
R2- Competenze relazionali verso i colleghi docenti, gli educatori e gli operato-
ri interni alla scuola. Si articolano in:
R2.1- Collaborare con i colleghi per relazioni positive. È la competenza base per
il lavoro professionale di rete. 
R2.2- Accogliere indicazioni da tutto il personale. Riguarda il coinvolgimento del
personale amministrativo, ausiliario ed educativo per la concertazione di
comportamenti e atteggiamenti formativi coerenti.
R2.3- Attivare procedure di mediazione nei conflitti. La presenza dell’allievo con
disabilità pone in dubbio le certezze metodologico-didattiche dei docenti,
produce dissonanze che solo il professionista d’aiuto può mediare.
R3- Competenze relazionali verso i soggetti esterni alla scuola. Si articolano in:
R3.1- Relazionarsi con la famiglia per progetto di vita. Il professionista educativo
di supporto gestisce le delicatissime relazioni con la famiglia dello studente
con BES.
R3.2- Sviluppare reti di supporto. Riguarda la capacità di svolgere la regia educa-
tiva con tutte le agenzie e strutture che, oltre la scuola, svolgono attività for-
mative e riabilitative.
R3.3- Relazionarsi con il territorio (istituzioni, enti, associazioni). Si riferisce alla
capacità di assicurare i collegamenti istituzionali e associativi per il supporto
ai Bes nelle politiche amministrative.
2.4 Le competenze organizzative per i Bes
Le nuove didattiche centrate sul coinvolgimento attivo dello studente e sulla sua
partecipazione esistenziale e responsabile alla costruzione/formazione di sé, ri-
chiede nuove e diverse competenze sul piano dell’organizzazione del lavoro
scolastico. I tre cluster organizzativi individuati riguardano: a) le competenze
strategiche, b) le competenze progettuali, c) le competenze gestionali.
O1- Competenze strategiche. Si articolano in:
O1.1- Coinvolgere il Consiglio di classe per l’inclusione. L’inclusione presuppo-
ne il lavoro sistemico di rete. Il professionista educativo di supporto è tenuto
a mobilitare prima di tutto la rete docente del Consiglio di classe. 
O1.2- Scegliere le strategie curricolari per l’allievo con BES. I processi inclusivi
non si sviluppano soltanto mediante didattiche individualizzate, ma negli in-
nesti delle attività dello studente BES nei percorsi curricolari di tutti.
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O1.3- Costruire setting didattici personalizzati. La formazione delle competenze
negli studenti, non solo BES, è strettamente collegata agli ambienti reali e al-
le situazioni autentiche, che assicurano la personalizzazione dell’apprendi-
mento.
O2- Competenze progettuali. Si articolano in:
O2.1- Analizzare contesti, bisogni, potenziali, criticità. Per poter avviare un per-
corso formativo sono fondamentali le capacità di analisi a largo spettro per
mobilitare la competenza diagnostica.
O2.2- Progettare, articolare ed elaborare PEI / PEP. La generazione di idee innova-
tive e la pianificazione articolata dei percorsi per l’allievo con BES deve trova-
re connessioni agentive e interattive con il curricolo di classe.
O2.3- Rimodellare e adattare il progetto didattico. Con un soggetto BES è neces-
sario ricalibrare continuamente il progetto didattico ai suoi passi di sviluppo,
contingenti e talvolta imprevedibili.
O3- Competenze gestionali. Si articolano in:
O3.1- Implementare in progress l’organizzazione didattica. Non è sufficiente
adattare il PEI, è necessario che l’intera organizzazione della classe si riconfi-
guri in forme inclusive. 
O3.2- Valutare e analizzare le pratiche didattiche. La competenza valutativa in
chiave inclusiva, non riguarda solo il soggetto, ma l’intero sistema didattico
nelle pratiche quotidiane.
O3.3- Documentare le attività didattiche e lo sviluppo formativo. Nelle attività di
supporto educativo la registrazione della progressione delle procedure e del-
l’evoluzione dei processi è fondamentale per il governo dell’azione formativa.
2.5. Le competenze distintive per i BES
Per le professionalità educative di supporto, le competenze distintive definisco-
no l’apparato tecnico-scientifico indispensabile per occuparsi in modo pertinen-
te degli studenti con BES. 
I tre cluster di competenze distintive comprendono a) le competenze episte-
mologiche, b) le competenze pedagogico-didattiche, c) le competenze specifi-
che per i BES.
D1- Competenze epistemologiche. Si articolano in:
D1.1- Sperimentare forme di apprendimento innovative. Non è sufficiente la tec-
nica didattica consolidata. Il docente che opera con i BES deve essere sempre
aperto al nuovo, in ottica sperimentale.
D1.2- Operare in atteggiamento e metodologia di ricerca. Ogni insegnante, se
non vuole trasformarsi in mero esecutore di tecniche, è tenuto a conservare
la forma mentis del ricercatore, che procede per problemi, interrogandosi e
procedendo con rigore metodologico.
D1.3- Utilizzare le proprie epistemologie disciplinari con BES. L’epistemologia di-
sciplinare del background formativo del docente è il suo talento cognitivo,
che caratterizza e personalizza il suo insegnamento.
D2- Competenze pedagogico-didattiche. Si articolano in:
D2.1- Favorire il transfer d’apprendimento nella vita quotidiana. Gli allievi con dif-
ficoltà avviano l’apprendimento solo in situazioni molto personali e vicine al
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loro quotidiano. Di qui la necessità di connessioni tra la realtà personale e
quella scolastica.
D2.2- Valutare criticamente e giustificare scelte e decisioni. Le competenze valu-
tative riguardano la capacità di ricercare e riconoscere il valore nei soggetti
BES, e, nel contempo, di attivare percorsi formativi pertinenti.
D2.3- Utilizzare tecnologie e reti per il supporto educativo. Le reti e le tecnologie
formative sono essenziali per lo sviluppo degli alunni BES delle nuove gene-
razioni, e il professionista di supporto educativo deve saperle governare.
D3- Competenze specifiche per i BES. Si articolano in:
D3.1- Diffondere le conoscenze scientifiche relative ai BES. L’evoluzione scienti-
fica, su tutti i versanti, dalla genetica agli studi sociali, dalla psico-pedagogia
dell’apprendimento alle neuroscienze, sta procedendo rapidamente. Il pro-
fessionista di supporto è tenuto non solo ad aggiornarsi, ma anche a diffon-
dere le innovazioni agli utenti, diretti e indiretti.
D3.2- Far rispettare le normative per la disabilità e i BES. Talvolta la legislazione è
più avanzata della cultura. L’educatore è tenuto a sostenere dal punto di vista
normativo sia il soggetto con BES (e la sua famiglia) sia il sistema formativo di
afferenza. 
D3.3- Utilizzare appropriati repertori esperti e specialistici. Il supporto del profes-
sionista educativo non può limitarsi alla buona volontà, ma deve presentarsi
attrezzato con tecniche specialistiche e strumenti innovativi.
3. I risultati della ricerca: il quadro sinottico
La percezione di competenza è stata misurata attraverso la scala di Likert per
confrontare i punteggi medi attribuiti dai partecipanti maltesi e italiani. Per trat-
tare i dati è stato utilizzato il test di Mann Whitney (cfr allegato 2). 
Prima di analizzare le singole componenti, presentiamo il quadro sinottico
emerso dalla elaborazione, ricordando che gli item significativi (il cui valore p è
inferiore a 0,05) sono su sfondo grigio.
Cluster   Competenze Relazionali per i BES 
Mean 
Rating 
Score 
(Malta
) 
Mean 
Rating 
Score 
(Italy) 
P-value 
R1.1 Attivare empatia verso la persona con disabilità/disagio 2.8 6.6 0.000 
R1.2 Relazionarsi con la classe per dinamiche inclusive 4.6 5.3 0.004 
R1 Competenze 
verso l’allievo / la 
classe 
R1.3 Gestire le relazioni di gruppo e interpersonali 2.7 4.1 0.000 
R2.1 Collaborare con i colleghi per relazioni positive 5.3 5.1 0.475 
R2.2 Accogliere indicazioni da tutto il personale 3.7 1.9 0.000 
R2 Competenze 
verso colleghi / 
operatori 
R2.3 Attivare procedure di mediazione nei conflitti 3.1 3.0 0.743 
R3.1 Relazionarsi con la famiglia per il progetto di vita 5.4 5.0 0.123 
R3.2 Sviluppare reti di supporto 5.6 2.7 0.000 
R3 Competenze 
verso soggetti 
esterni 
R3.3 Relazionarsi con il territorio (istituzioni, enti, associazioni) 2.8 2.4 0.001 
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4. Le Competenze Relazionali per i BES. Analisi descrittiva
        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
           
           
  
    
 
           
           
          
  
   
 
          
             
        
  
  
 
           
 
Cluster   Competenze Organizzative per i BES 
Mean 
Rating 
Score 
(Malta
) 
Mean 
Rating 
Score 
(Italy) 
P-value 
O1.1 Condividere con i colleghi progetti e pratiche inclusive 3.7 5.1 0.000 
O1.2 Scegliere le strategie didattiche per l’allievo BES 5.2 5.2 0.952 
O1  
Competenze 
strategiche 
O1.3 Costruire setting didattici personalizzati 3.4 4.0 0.002 
O2.1 Analizzare contesti, bisogni, potenziali, criticità 5.0 6.1 0.000 
O2.2 Progettare, articolare ed elaborare PEI / PEP 6.6 5.2 0.000 
O2  
Competenze 
progettuali O2.3 Rimodellare e adattare il progetto didattico 2.7 2.6 0.513 
O3.1 Implementare in progress l’organizzazione didattica 3.1 3.0 0.392 
O3.2 Valutare e analizzare le pratiche didattiche 3.1 2.6 0.003 
O3  
Competenze  
gestionali 
O3.3 Documentare le attività didattiche e lo sviluppo formativo 3.1 2.2 0.000 
 
Cluster   Competenze Distintive per i BES 
Mean 
Rating 
Score 
(Malta) 
Mean 
Rating 
Score 
(Italy) 
P-value 
D1.1 Sperimentare forme di apprendimento innovative 4.5 3.7 0.004 
D1.2 Operare in atteggiamento e metodologia di ricerca 3.1 4.2 0.000 
D1  
Competenze 
epistemologiche 
D1.3 Utilizzare le proprie epistemologie disciplinari con BES 3.3 3.5 0.372 
D2.1 Favorire il transfer d’apprendimento nella vita quotidiana 5.9 6.7 0.003 
D2.2 Valutare criticamente e giustificare scelte e decisioni 4.7 3.1 0.000 
D2  
Competenze  
pedagogico-
didattiche 
D2.3 Utilizzare tecnologie e reti per il supporto educativo 4.5 4.2 0.258 
D3.1 Diffondere le conoscenze scientifiche relative ai BES 2.8 3.0 0.183 
D3.2 Rispettare le normative per la disabilità e i BES 3.6 3.3 0.194 
D3  
Competenze 
specifiche  
per i BES D3.3 Utilizzare appropriati repertori esperti e specialistici 3.6 3.5 0.816 
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R1 Competenze relazionali verso l’allievo/la classe
Analisi. Gli item R1.1 Attivare empatia verso la persona con disabilità/disagio e
R1.3 Gestire le relazioni di gruppo e interpersonali sono statisticamente significa-
tivi. Il campione maltese presenta valori medi rispettivi di 2.8 e 2.7, dall’altro lato
il campione italiano presenta valori medi notevolmente superiori, rispettivamen-
te di 6.6 e 4.1. Entrambi hanno un valore p di 0.000.
L’item R1.2 Relazionarsi con la classe per sviluppare dinamiche inclusive è sta-
tisticamente significativo: gli educatori maltesi presentano un punteggio medio
di 4.6, mentre gli insegnanti italiani raggiungono 5.3, con un valore p di 0.004. 
Discussione. Pensare alla scuola come a un contesto (Ligorio, Pontecorvo,
2010), piuttosto che come a un luogo fisico di trasmissione, induce a riflettere
sulle dinamiche e sulle relazioni che, inevitabilmente, abitano e condizionano
l’intero ambiente scolastico. Gli insegnanti/educatori possono contribuire con i
loro atteggiamenti a predisporre un terreno sul quale proliferano comportamen-
ti respingenti ed escludenti nei confronti della diversità o, al contrario, predi-
spongono uno spazio di educazione alle differenze finalizzato a promuovere e
diffondere la cultura dell’inclusione delle pluralità esistenziali a scuola. Gli atteg-
giamenti positivi e sollecitanti degli insegnanti sono i fattori che maggiormente
determinano e agevolano i processi inclusivi (Sze, 2009), mentre quelli di chiusu-
ra e rinuncia, finiscono con il generare scoraggiamento e sentimenti di rifiuto, di
disconferma e di demotivazione (Fiorucci, 2014).
Gli insegnanti di sostegno italiani avvertono fortemente l’urgenza di
creare/agevolare incontri significativi e processi dialettici tra gli alunni (R1.2), in
particolare sviluppando l’empatia (R1.1). Robert W. Levenson (1997) ha dimostra-
to come l’empatia si fondi sulla consapevolezza di sé, cioè sulla capacità di rima-
nere in contatto con le proprie emozioni. Attivare empatia verso la persona con
disabilità/disagio significa percepirne il flusso delle emozioni che non vengono
espresse con le parole, ma che si fanno sentire nella comunicazione non verba-
le, nell’espressione del volto, nelle posizioni del corpo, negli atteggiamenti, nel-
la qualità e nel clima delle relazioni. Secondo i docenti specializzati italiani, l’em-
patia e l’ascolto valorizzano le risorse e le diversità di ogni persona (personali, di
genere, sociali, culturali, etniche, etc.) e costituiscono il requisito fondamentale
per mettersi in gioco, per riconoscere i propri limiti e le proprie fragilità.
Il campione italiano valorizza, inoltre, il rapporto educativo come relazione di
reciprocità. In un contesto complesso come quello scolastico, la relazione con
l’altro può agevolare, o ostacolare lo sviluppo del processo inclusivo. Ecco per-
ché, secondo gli specializzati italiani, risulta fondamentale agire sulle relazioni di
gruppo e interpersonali (R1.3) di modo che gli alunni rappresentino una risorsa
in grado di determinare rapporti solidali e di interazione (Cottini, 2004; Fiorucci,
2014), uno “strumento” didattico al servizio di tutti, una risorsa per veicolare pro-
cessi di apprendimento significativi, per generare sicurezza e autostima, ingre-
dienti prioritari per la realizzazione di un ambiente educativo inclusivo (R1.2)
(Canevaro, d’Alonzo, Ianes, Caldin, 2011).
Gli assistenti di supporto all’apprendimento maltesi, non essendo in posses-
so di un titolo abilitante all’insegnamento, sembrano non ritenere di loro com-
petenza e responsabilità la gestione delle relazioni della classe, né tantomeno
l’attivazione di empatia nei confronti dell’allievo in difficoltà; non puntano sul-
l’aspetto della conduzione, del coordinamento del gruppo, piuttosto si sentono
coinvolti dal punto di vista personale come veicolo di dinamiche inclusive. 
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R2 Competenze relazionali verso colleghi / operatori
Analisi. In questo cluster solo una competenza presenta una differenza stati-
sticamente significativa: R2.2 Accogliere indicazioni da tutto il personale, con un
valore medio di 3.7 per gli educatori maltesi, di 1.9 per quelli italiani; il valore p è
di 0.000. 
Sia Malta, che l’Italia sembrano attribuire lo stesso valore a R2.1 Collaborare
con i colleghi per relazioni positive [x = 5.3 (Malta) 5.1 (Italia)] e R2.3 Attivare pro-
cedure di mediazione nei conflitti [x = 3.1. (Malta), 3.0 (Italia)]. 
Discussione. All’interno delle competenze relazionali, la collaborazione con i
colleghi per creare relazioni positive (R2.1) è quella più selezionata da entrambi
i gruppi. Risulta molto importante evitare il pericolo di relegare il docente di so-
stegno/LSA ad un ruolo meramente tutoriale svolto al di fuori dell’aula, che de-
priverebbe ancora di più i contesti di vita scolastica di risorse fondamentali, co-
me la collaborazione tra docenti curricolari e di sostegno/LSA, nonché quella tra
compagni di classe (Ianes, 2014). 
Molti insegnanti di sostegno italiani si sentono poco coinvolti nelle decisioni
che riguardano il resto della classe e considerati come insegnanti di serie B, a cui
viene delegata l’intera gestione dei problemi individuali del soggetto con proble-
mi educativi speciali. È documentato che l’ampia delega all’insegnante di soste-
gno, contribuirebbe all’isolamento e alla percezione negativa del lavoro di aiuto
all’alunno con disabilità (Treellle, Caritas e Fondazione Agnelli, 2011).
Anche nella realtà della scuola maltese si tende a fare riferimento al binomio
indissolubile tra assistente di supporto all’apprendimento e alunno con certifica-
zione.
In entrambi i contesti si assiste, per differenti ragioni, ad una mobilità esaspe-
rata degli insegnanti. In ambito maltese i docenti curricolari, per legge, ruotano
di anno in anno, gli assistenti di supporto all’apprendimento ogni due. In ambi-
to italiano tra il 40 e il 50% degli alunni con disabilità cambia l’insegnante di so-
stegno ogni anno, e in alcuni casi anche più volte durante l’anno (INVALSI, 2006;
Ianes, 2014) con evidenti conseguenze, sia per l’inclusione scolastica, che per la
continuità e l’efficacia didattica.
Il movimento dei Disability Studies attacca fortemente una cultura che vede
la disabilità come un fatto individuale di natura bio-strutturale, e, come tale,
comprensibile soltanto da operatori specificamente formati, ciononostante mec-
canismi di delega nei confronti di LSA e insegnanti di sostegno rimangono tut-
t’oggi un dato di fatto in entrambe le realtà.
Includendo nelle attività della classe anche i professionisti di supporto, gli in-
segnanti curricolari potrebbero più facilmente costruire un clima prosociale po-
sitivo, sensibile ai bisogni e all’aiuto degli altri, in modo da tessere la delicata tra-
ma e il complesso ordito di un tessuto contestuale collaborativo efficace (Janney,
Snell, 1996).
L’aspetto più significativo, è rappresentato dal fatto che il docente specializ-
zato italiano, sembra mal accogliere le indicazioni provenienti dal resto del per-
sonale (R2.2), aspetto invece più importante per gli LSA maltesi che, non essen-
do in possesso di elevati titoli professionali, avvertono una minor distanza di
ruolo.
Il ruolo di mediazione dei conflitti (R2.3), per entrambi i gruppi si rivela parti-
colarmente prezioso in quelle situazioni di incomprensione e difficile partner-
ship con qualche operatore dei Servizi sociali o sanitari che può diventare un
ostacolo cronico e irrisolto allo sviluppo di iniziative didattiche.
Queste tecniche di mediazione devono fare parte del patrimonio di cono-
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scenze dell’insegnante e integrarsi con i saperi d’intervento didattico e di sup-
porto facilitanti.
R3 Competenze relazionali verso soggetti esterni 
Analisi. Questo cluster presenta due valori medi significativi: R3.2 Sviluppare
reti di supporto [Malta valore medio x = 5.6; Italia x = 2.7.] con un valore P di 0.000
e R3.3 Relazionarsi con il territorio (istituzioni, enti, associazioni) [Malta valore
medio x = 2.8; Italia x = 2.4] con un valore P di 0.001. Entrambi i campioni danno
approssimativamente lo stesso valore a R3.1 Relazionarsi con la famiglia per pro-
getto di vita con un valore medio rispettivo di 5.4 e 5.0 (valore P di 0.123).
Discussione. Entrambi i gruppi ritengono che, come tecnici della mediazione
e del supporto pedagogico, insegnante di sostegno e LSA debbano saper svolge-
re una funzione facilitante nel rapporto tra scuola e famiglia (R3.1). Saper creare
lo spazio per l’incontro e il dialogo è fondamentale, sia per la co-costruzione del
progetto di vita, sia per l’elaborazione del patto educativo e dell’alleanza educa-
tiva scuola-famiglia. In un rapporto dialogico progettuale, insegnanti, genitori e
attori sociali del territorio possono apprendere reciprocamente in una prospet-
tiva co-evolutiva e co-educativa (Goussot, 2014). 
Seppure la relazione con la famiglia sia considerata di primaria importanza,
nel contesto italiano fatica ancora a decollare una visione che, affrancandosi dal
modello individuale, sia in grado di analizzare gli ostacoli che il contesto orga-
nizzativo e sociale pone all’apprendimento e alla partecipazione delle persone
con disabilità (Booth, Ainscow, 2002). In una prospettiva più sociale o capacitan-
te, il docente di sostegno dovrebbe rappresentare una essenziale figura di siste-
ma attorno alla quale costituire una rete di supporti formali e informali (R3.2), an-
che con il territorio, necessari ad attivare reciprocità tra specialisti, insegnanti,
educatori, genitori e a promuovere reali politiche e prassi educative inclusive
(Cottini, 2014). Agire in sinergia con operatori e specialisti, dialogare con l’ester-
no non sembrano, invece, rappresentare delle competenze fondamentali per i
docenti di sostegno italiani.
Pensare all’insegnante di sostegno come figura di sistema non significa dele-
gare a lui tutti i compiti connessi alla formazione degli allievi con disabilità, o
semplicemente allargare il suo intervento anche agli allievi con altri bisogni edu-
cativi speciali. Al contrario, conferirgli la funzione di perno della rete dei soste-
gni rappresenterebbe un’esaltazione del suo ruolo nella prospettiva contestua-
le, del coinvolgimento di altre agenzie e delle famiglie (R3.3), nel coordinamen-
to e regolazione del progetto di vita e del piano annuale per l’inclusione. 
Competenze relazionali: sintesi
Per quanto concerne le competenze relazionali, gli insegnanti di sostegno ita-
liani sembrano dare valore al ruolo di mediatori dell’inclusione e alla loro rela-
zione con gli studenti. Relazione che è considerata come un fattore facilitante
nella creazione di una classe inclusiva. 
Gli LSA maltesi sembrano dimostrare il bisogno di sviluppare reti di suppor-
to, sia con i professionisti presenti all’interno della scuola (insegnanti, dirigente
scolastico), sia con i professionisti presenti fuori dal contesto scolastico (psicolo-
gi, logoterapeuta), di mobilitare le risorse del contesto e dell’ambiente per crea-
re situazioni favorevoli all’inclusione degli allievi con disabilità/disagio. Sarebbe
interessante comprendere se questa necessità sia avvertita in quanto si sentono
meno qualificati, rispetto agli altri professionisti con una formazione universita-
ria alle spalle, o perché vogliano davvero mettere al centro la persona in difficol-
tà e il suo sistema di relazioni sociali e culturali.
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5. Le Competenze Organizzative per i Bes. Analisi descrittiva
O1 Competenze strategiche 
Analisi. In questo cluster le competenze strategiche O1.1 Coinvolgere il Con-
siglio di classe per l’inclusione e O1.3 Costruire setting didattici personalizzati ri-
sultano altamente significative, con un valore p rispettivo di 0.000 e 0.002. Rispet-
to al campione maltese, che presenta una media di 3.7 e di 3.4, il campione italia-
no sembra attribuire un valore maggiore a queste due competenze con un valo-
re medio x rispettivamente di 5.1 e 4.0.
Discussione. «Il costruttivismo storico-culturale di Vygotskij (1980) e quello
socio-culturale di Bruner (1997) hanno evidenziato le falle di un sistema educati-
vo basato su logiche trasmissive», ribadendo che il sapere è frutto di una co-co-
struzione partecipata tra formando e formatore. (Fiorucci, 2014, p. 54)
Per i docenti specializzati italiani risulta importantissimo possedere una serie
di competenze strategiche volte alla corresponsabilità tra figure professionali
coinvolte nel percorso scolastico e alla partecipazione attiva all’interno del con-
testo didattico (Canevaro et al., 2011). Ritengono, infatti, fondamentale condivi-
dere con i colleghi progetti e pratiche inclusive (O1.1), evitando inutili deleghe
al solo insegnante di supporto. 
Anche gli LSA maltesi avvertono come necessaria la competenza connessa al-
lo scegliere le strategie didattiche per l’allievo con BES (O1.2). Se, da un lato, il
valore molto alto (x = 5.2) espresso da entrambi i gruppi nei confronti di questa
competenza indica la consapevolezza della necessità di una didattica costruita
ad hoc, dall’altro il dato evidenzia una scarsa inclusività della didattica ordinaria,
ancora legata a metodologie trasmissive, centrate prevalentemente sull’inse-
gnante, uguali per tutti gli alunni, basate sul libro di testo, individualistiche, co-
struite su spiegazione-studio-verifica (Castoldi, 2009; Beillerot, Mosconi, 2006;
Bazzanella, Buzzi, 2009; Ianes, 2014). 
Per costruire setting didattici personalizzati (O1.3) risulta indispensabile sa-
per osservare le potenzialità e non le carenze, le capacità e non le incapacità, le
funzionalità e non le disfunzionalità. Fare ciò richiede lo sguardo pedagogico di
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un docente/educatore attento al potenziale di apprendimento, alle sue modalità
particolari e al suo sviluppo. Sapere osservare il profilo potenziale, le modalità e
le strategie che usa l’alunno per rispondere alle sfide e alle difficoltà che incon-
tra è fondamentale per comprendere come intervenire, sia sul piano didattico,
che educativo; per sollecitare e orientare i colleghi verso una dimensione del-
l’agire professionale che si muova sugli assi della progettualità inclusiva, della
consapevolezza, della responsabilità e della riflessività. 
Ancora una volta la diversa formazione dei docenti di sostegno e degli LSA in-
cide moltissimo sulle risposte date. Gli LSA maltesi, perlopiù diplomandi, sem-
brano non sentirsi all’altezza di condividere con i docenti progetti e pratiche in-
clusive, né la costruzione di specifici setting didattici. Invece, specializzandosi
più dei docenti di classe su specifiche tipologie di disabilità/disagio, si sentono
in grado di scegliere le strategie didattiche più adatte agli allievi con BES.
O2 Competenze progettuali 
Analisi. In questo cluster le competenze progettuali O2.1 Analizzare contesti,
bisogni, potenziali, criticità e O2.2 Progettare, articolare ed elaborare PEI / PEP so-
no altamente significative; entrambe con un valore P di 0.000. É notevole il fatto
che entrambe le competenze siano elevate sia a Malta, con il valore medio di x =
5.0 e 6.6, che in Italia con 6.2 e 5.2.
Discussione. In entrambi i Paesi viene dato valore alla diagnosi formativa
(O2.1) e alla progettazione (O2.2); cui è attribuito un valore medio > 5.0.
L’elaborazione di un PEI/progetto di vita (O2.2) congruente e centrato sulle
caratteristiche e i bisogni dei ragazzi con BES, viene forse sentita come una com-
petenza di assoluto rilievo perché, vivendo di fatto un isolamento nella gestione
della programmazione, la fase progettuale è considerata di esclusiva pertinenza
sia dagli insegnanti di sostegno, che dagli LSA. Come evidenzia la ricerca «L’inte-
grazione scolastica degli alunni con disabilità: il punto di vista degli insegnanti»,
condotta su più di 3200 professionisti del mondo della scuola italiana, per quan-
to siano vissute come una prassi comune, «la delega all’insegnante di sostegno e
la mancanza di corresponsabilità e di programmazione condivisa tra figure pro-
fessionali diverse» rappresentano «un primo grande indicatore di crisi per un si-
stema-scuola che voglia essere integrato» (Canevaro et al., 2011, p. 66). Realizzan-
do programmazioni unitarie, sarebbero invece messe in campo tutte le compe-
tenze utili a redigere una progettazione didattica inclusiva, a partire da obiettivi
formativi validi per tutti, solo successivamente suddivisibili in obiettivi specifici,
anche differenziati. Verrebbero favorite e sviluppate attività collaborative, finaliz-
zate alla presa in carico globale delle esigenze dei ragazzi con più difficoltà, vol-
te a promuovere il potenziale di sviluppo formativo degli allievi all’interno di un
contesto di classe collaborativo.
Sarebbe anche essenziale che tra docenti curricolari e di sostegno/LSA venis-
sero promossi modelli di insegnamento e apprendimento flessibili all’adegua-
mento e allo scambio, esigenza questa che appare davvero poco sentita in en-
trambi i Paesi (O2.3) che sembrano riluttanti a rimodellare e ad adattare il proget-
to didattico (PEI), forse per l’importanza che viene attribuita agli aspetti formali e
legali in relazione a tale documentazione.
O3 Competenze gestionali
Analisi. Di nuovo la ricerca mostra due differenze significative tra i due grup-
pi: O3.2 Valutare e analizzare le pratiche didattiche e O3.3 Documentare le attivi-
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tà didattiche e lo sviluppo formativo. O3.1 Implementare in progress l’organizza-
zione didattica non è statisticamente significativo.
Si deve prendere in considerazione il fatto che tutti e tre i valori medi sono
più bassi della media; come se la necessità di progettare di meno e riprogettare
di più non fosse compresa.
Discussione. Gli LSA maltesi presentano un punteggio statisticamente più al-
to nelle competenze gestionali, anche se si deve notare che il punteggio medio
è piuttosto basso con x = 3.1.
Sembra che la scuola venga ancora vissuta con un atteggiamento pedagogico
scarsamente volto a suggerire soluzioni operative strategiche, in grado di inte-
grare in progress l’azione didattica (O3.1).
Si deve notare che gli insegnanti di sostegno italiani tendono a tralasciare la
documentazione relativa alle proprie attività didattiche e pedagogiche (O3.2).
Eppure essa rappresenta l’occasione per una revisione del proprio operato, per
riflettere sulle scelte didattiche effettuate, sul loro senso ed efficacia; uno stru-
mento per auto-valutarsi, per operare con maggiore consapevolezza.
La lettura delle attività documentate dai colleghi induce, poi, insegnante ed
educatore a ricostruire il percorso elaborato dal docente che ha diffuso la docu-
mentazione, a comprendere le strategie messe in atto e a trarne spunto per nuo-
ve progettazioni.
La documentazione sostiene ed orienta l’azione didattica ed educativa, ma
rappresenta anche un potente strumento per comunicare e condividere il per-
corso didattico-educativo con le famiglie, una potenziale leva per incrementare
la collaborazione tra professionisti della rete. 
Nonostante l’esercizio della valutazione costituisca motivo di continua rego-
lazione dell’attività formativa e si raccordi funzionalmente e dinamicamente con
l’attività di programmazione, i docenti specializzati italiani non amano valutare
ed analizzare le proprie pratiche didattiche. La tradizione idealistica della scuola
italiana sembra ancora molto presente nelle teorie e nelle prassi scolastiche,
piuttosto restie a forme di autoanalisi e di condivisione valutativa.
Competenze organizzative: sintesi
In questa categoria, che si focalizza sulle competenze organizzative, gli inse-
gnanti italiani sembrano dare più valore alle competenze strategiche, volte alla
condivisione con i colleghi e alla partecipazione attiva all’interno del contesto di-
dattico. 
Entrambi i gruppi danno ampio spazio alla analisi dei bisogni e alla progetta-
zione speciale.
Gli LSA maltesi presentano un punteggio statisticamente più alto nelle com-
petenze gestionali, dimostrandosi più abituati a documentare e giustificare le
scelte operative adottate. 
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6. Le Competenze Distintive per i BES. Analisi descrittiva
D1 Competenze epistemologiche 
Analisi. Le competenze D1.1 Sperimentare forme di apprendimento innovati-
ve e D1.2 Operare in atteggiamento e metodologia di ricerca sono statisticamen-
te significative con un valore medio rispettivo di 0.004 e 0.000. Il campione mal-
tese ha un punteggio più alto in D1.1 Sperimentare forme di apprendimento in-
novative (x = 4.5), mentre l’italiano in D1.2 Operare in atteggiamento e metodo-
logia di ricerca (x = 4.2). 
Entrambi i gruppi danno pari importanza a D1.3 Utilizzare le proprie episte-
mologie disciplinari con BES, con un valore medio di 3.3 (Malta) e 3.5 (Italia).
Discussione. Il punto qualificante del ruolo e del sapere dell’assistente di
supporto all’apprendimento (LSA), secondo il campione maltese, sta nella paro-
la chiave sperimentazione: egli si trova a collegare il particolare dei bisogni spe-
ciali dell’alunno con disabilità con l’aspetto globale del processo di sviluppo e
delle pratiche inclusive. Come tecnico di pratiche innovative (D1.1), egli deve es-
sere competente nel favorire lo sviluppo delle potenzialità dell’alunno con disa-
bilità, il suo vivere l’esperienza educativa in termini dialoganti con i compagni
(Goussot, 2014). 
Attraverso il sapere specialistico le professionalità del sostegno possono ac-
quisire conoscenze nuove sulle varie tipologie di deficit, sulle metodologie favo-
revoli allo sviluppo degli apprendimenti dei soggetti con disabilità complesse,
nella prospettiva di garantire l’eguaglianza delle opportunità nei contesti forma-
tivi e l’inclusione.
Le metodologie didattiche frontali restano le più diffuse nei contesti d’aula
e, assieme alle altre metodologie centrate sul docente come erogatore e gesto-
re in prima persona di contenuti, caratterizzano le situazioni di maggiore esclu-
sione (Canevaro et al., 2011). I docenti di sostegno/LSA dovrebbero promuove-
re situazioni di apprendimento contraddistinte da una maggiore interdipenden-
za nei processi di apprendimento tra pari, mediante metodologie di tipo coope-
rativo.
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Per favorire l’accesso di tutti gli alunni e, in particolare, di quelli con bisogni spe-
ciali all’istruzione, l’insegnante specializzato italiano, avverte la necessità di arric-
chire le proprie metodologie di osservazione pedagogica e di ricerca azione in clas-
se (D1.2), di disegnare e realizzare situazioni di apprendimento, integrando conte-
sti, ruoli e sguardi disciplinari diversi. Una maggiore attenzione per gli aspetti qua-
litativi della ricerca come condizione per apprendere ed operare, anche sul piano
formativo, a partire dalle esperienze, dai vissuti, dall’apprendimento riflessivo. 
Attraverso le proprie epistemologie disciplinari (D1.3), saperi in costruzione
permanente che passano tramite la capacità di pensare la propria esperienza
educativa e didattica, i docenti di sostegno possono costruire contesti e situazio-
ni favorevoli allo sviluppo delle potenzialità di tutti gli alunni, passando da una
epistemologia classificatoria e certificativa, ad una evolutiva e dinamica dei pro-
cessi di sviluppo umano.
D2 Competenze pedagogico-didattiche 
Analisi. Le competenze D2.1 Favorire il transfer d’apprendimento nella vita
quotidiana e D2.2 Valutare criticamente e giustificare scelte e decisioni sono sta-
tisticamente significative; il campione maltese ha un punteggio più alto nella
competenza D2.2 Valutare criticamente e giustificare scelte e decisioni (x = 4.7), a
fronte del x = 3.1 del campione italiano.
Il campione italiano presenta un punteggio più elevato in D2.1 Favorire il tran-
sfer d’apprendimento nella vita quotidiana (x = 6.7), Malta x = 5.9.
Vale la pena sottolineare che i due campioni danno alto valore alla competen-
za D2.1 Favorire il transfer d’apprendimento nella vita quotidiana con entrambi i
valori medi entro la regione 6.0.
Entrambi i Paesi apprezzano l’uso delle tecnologie (D2.3 Utilizzare tecnologie
e reti per il supporto educativo) x = 4.5 (Malta); 4.2 (Italia).
Discussione. Tra le competenze distintive per i BES, gli insegnanti di sostegno
e gli assistenti di supporto all’apprendimento sembrano sottolineare la necessi-
tà di una pedagogia dell’empowerment, dell’emancipazione che faccia leva sui
processi di autonomia e di autodeterminazione di ciascuno in una prospettiva di
comunità e di cittadinanza attiva. Saper favorire transfer d’apprendimento nella
vita quotidiana (D2.1) permette agli alunni di rispondere alle sfide della vita, di
acquisire senso di autoefficacia e di autonomia sulla propria attività guidata da
processi intenzionali e consapevoli. Da oggetto di assistenza, la persona con di-
sabilità/disagio diviene soggetto della propria vita e della propria storia, grazie al-
l’esperienza educativa vissuta in una varietà di ruoli e di contesti. Le connessio-
ni e la possibilità di passare da un’attività e da un contesto all’altro favoriscono lo
sviluppo delle capacità metacognitive e la possibilità dell’essere un soggetto in
grado, nella relazione con l’altro, di dare significato alla propria esistenza (Gous-
sot, 2014).
L’insegnante specializzato, in collaborazione con l’insegnante disciplinare,
tramite l’attività didattica dovrebbe essere in grado di creare dei dispositivi valu-
tativi delle abilità e capacità dell’alunno in contesti e situazioni di vita reali: scuo-
la, famiglia, contesti sociali. L’osservare pedagogicamente per comprendere non
è l’osservare per definire, classificare e catalogare: si tratta di cogliere il saper fa-
re e il potenziale dell’alunno con deficit in contesti di relazione reale.
Gli educatori maltesi danno valore alla auto-valutazione delle proprie prati-
che (D2.2 Valutare criticamente e giustificare scelte e decisioni), essendo questa
una componente chiave della loro formazione come LSA.
La classe dovrebbe davvero proporsi come un laboratorio in cui le teorie pe-
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dagogico-didattiche si presentano e si manifestano, dove l’impatto con l’origina-
lità di ogni singolo alunno può far scaturire l’insight per nuove scoperte, facen-
do sì che, proprio in quanto officina, bottega, l’artigianato pedagogico diventi
fonte inesauribile e insostituibile di studio e ricerca (D2.3). Entrambi i Paesi ap-
prezzano l’uso delle tecnologie (D2.3 Utilizzare tecnologie e reti per il supporto
educativo) x = 4.5 (Malta); 4.2 (Italia). 
D3 Competenze specifiche per i Bes 
Analisi. Non emergono risultati significativi in questo cluster. Le medie sono
piuttosto basse; la media più alta è x = 3.6.
Discussione. Le competenze specifiche, che dovrebbero essere le più robu-
ste nelle professionalità volte all’inclusione, sono in realtà ritenute poco impor-
tanti da entrambi i gruppi. I docenti di sostegno e gli LSA dovrebbero saper loca-
lizzare, situare e mediare le conoscenze scientifiche relative ai BES (D3.1) per ren-
dere più serio l’approccio formativo. Uno score così basso sul piano italiano si-
gnifica che l’insegnante di sostegno è ancora colui che assiste, e non colui che
interviene; sul piano maltese gli LSA, anziché operare in ottica scientifica, agisco-
no in ottica tecnica.
Sembra che i partecipanti alla ricerca di entrambi i Paesi si sentano poco pre-
parati sulla normativa (D3.2). Gli LSA maltesi, d’altronde, sono al principio del
proprio percorso di formazione. L’utilizzare repertori esperti e specialistici
(D3.3), sottolinea ancora una volta quanto preferiscano essere “fruitori” dei re-
pertori, piuttosto che esperti in ambito di ricerca e analisi scientifica.
Qualora la risorsa del docente di sostegno, o dell’assistente di supporto all’ap-
prendimento, potesse essere sorretta da una adeguata conoscenza scientifica e nor-
mativa, in grado di condurre senza tentennamenti il processo educativo-didattico in-
clusivo, la presenza di alunni con difficoltà in aula potrebbe essere vissuta con mi-
nore apprensione e preoccupazione da tutti i professionisti educativi. Lavorare in
compresenza potrebbe permettere di sperimentare forme di apprendimento più in-
clusive, come l’apprendimento cooperativo, il tutoring, la didattica laboratoriale, per
progetti, per problemi reali, l’adattamento e la diversificazione dei materiali di ap-
prendimento, l’uso partecipato e inclusivo delle tecnologie. 
Competenze Distintive: sintesi
Ancora una volta, le diversa esperienza e preparazione accademica dei due
gruppi, incide notevolmente sui risultati della ricerca: se gli LSA maltesi sono più
orientati alla pratica, gli Italiani sembrano avere una forma mentis maggiormen-
te diretta alla ricerca. 
Gli insegnanti di sostegno italiani sembrano, inoltre, dare valore all’operare
in atteggiamento e metodologia di ricerca poiché ritengono il proprio ruolo alla
pari di quello degli insegnanti curricolari.
Gli LSA maltesi, d’altro canto, si considerano un supporto all’insegnante del-
la classe, e perciò valorizzano nuove forme di apprendimento che li possano aiu-
tare in questo ruolo di supporto.
7. Conclusioni
Per quanto la ricerca sia stata condotta su un campione di 367 docenti/educato-
ri, il complesso scenario di riflessioni fin qui emerse, ci pone nella condizione di
ripensare ai ruoli e alle responsabilità degli insegnanti curricolari, di sostegno e
degli assistenti di supporto all’apprendimento in entrambi i Paesi.
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Nel contesto maltese, i modelli di formazione iniziale e in servizio per gli in-
segnanti curricolari dovrebbero essere disegnati in modo da permettere una più
solida acquisizione di conoscenze, attitudini e competenze, volte a rispondere ai
diversi bisogni di tutti gli alunni.
Se le ragioni del parziale riconoscimento del ruolo degli LSA, da parte dei do-
centi curricolari, possono essere attribuite al più basso livello di formazione de-
gli LSA e al conseguente differente livello di responsabilità conferitagli, risulta
evidente la necessità di rendere maggiormente competenti questi professionisti
in metodologie e didattiche adeguate ad affrontare la complessità dei bisogni
degli studenti e a supportare il lavoro degli insegnanti curricolari a scuola (Aiel-
lo, Corona, & Sibilio, 2014). Una formazione accademica di più alto livello, richie-
sta a livello ministeriale, potrebbe assegnare un ruolo di primo piano agli LSA, ri-
pristinando la dignità didattica troppo spesso negata alla professione.
Per quanto concerne il contesto italiano, un modello di piena inclusione ri-
chiede che la eterogeneità delle classi (a differenza della realtà maltese, in Italia
non esistono né classi speciali, né classi per livello), in cui il numero di studenti
con BES è in rapidissimo aumento, sia gestita in prima persona dall’insegnante
curricolare, che deve provvedere al pieno accesso all’apprendimento, pianifican-
do percorsi differenziati e personalizzati per tutti gli studenti.
Per aprire la strada ad una maggiore cooperazione, l’insegnante di sostegno
dovrebbe assumere una nuova responsabilità: sostenere gli approcci didattici in-
clusivi dei colleghi, come mediatore (Aiello et al., 2014) e promotore di strate-
gie/metodologie per la condivisione di percorsi educativi, come supporto tecni-
co disponibile a collaborare, piuttosto che a dispensare consigli dall’alto, come
efficace peer tutor (Ianes, 2014).
Se vogliamo far fruttare un modello che, a differenza di quello maltese, asse-
gna l’insegnante di sostegno a tutta la classe, dobbiamo essere in grado di forni-
re a tale docente le competenze necessarie a facilitare processi inclusivi, di sup-
porto sia all’insegnante curricolare, che agli studenti (Devecchi, Dettori, Dove-
ston, Sedgwick, & Jament, 2012). Competenze che lo rendano esperto in metodi
e strumenti da utilizzare in co-teaching, che incoraggino la collaborazione tra i
professionisti eterogenei per formazione accademica, ma accomunati dall’obiet-
tivo di soddisfare i diversi bisogni formativi di ogni classe. In questa prospettiva,
il ruolo dell’insegnante di sostegno verrebbe ad emanciparsi da ruolo di assi-
stenza a qualificato supporto, capace di garantire la qualità dell’insegnamento e
il reale inserimento di tutti gli alunni.
Come emerso dai questionari, l’insegnante specialista è chiamato a trasmette
strategie, metodi, materiali, aiutare a costruirli, a adattarli, portare altre esperien-
ze, mediare relazioni difficili, ascoltare i colleghi, confrontarsi con loro per far
evolvere le strategie usate (Ianes, 2014). Potrebbe assumere la funzione di osser-
vatore esterno (critical friend), monitorando, dando feedback e aiutando la valu-
tazione da parte dell’insegnante curricolare dell’efficacia ed efficienza delle sue
strategie educative inclusive.
Le esigenze didattiche derivanti dalle nuove responsabilità da conferire agli
insegnanti di sostegno/LSAs richiedono un programma di formazione specifica
da attuare a livello universitario, in grado di armonizzare le competenze didatti-
che generali e specialistiche, con l’esperienza acquisita sul campo. 
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8. Criticità/ulteriori ricerche
In entrambi i Paesi non è ancora decollata una cultura dell’inclusione condivisa
da tutti gli insegnanti, che porti a orientare le politiche e le prassi educative nel-
la direzione di facilitare l’apprendimento e la partecipazione di ognuno (Cottini,
2014). Manca ancora una attiva partecipazione di tutte le organizzazioni e gli at-
tori coinvolti nei processi educativi in linea con la prospettiva di una piena inclu-
sione e con il Profilo dell’insegnante inclusivo suggeriti dall’European Agency for
Special Needs and Inclusive Education (2012).
Una buona scuola è quella che sa accettare la sfida che la diversità pone alla
didattica, e che, invece di difendersi dalle differenze ne fa l’occasione per ‘fare la
differenza’. 
È una scuola in grado di sostituire il paradigma dell’integrazione degli alunni
con disabilità, con quello dell’inclusione di tutti gli alunni. È una scuola che ri-
chiede l’intervento di professionalità dialoganti, con profili di competenze di
aiuto, educativo e formativo, integrate, interconnesse e interagenti.
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Appendice 1
Il percorso formativo e il ruolo del Learning Support Assistant (LSA)
Nel contesto maltese, parte del ruolo dell’Insegnante di sostegno viene assunta
dal Learning Support Assistant (LSA), ovvero da un Assistente di supporto all’ap-
prendimento. 
Il background formativo dell’Assistente di supporto all’apprendimento diffe-
risce in modo sostanziale da quello dell’Insegnante di sostegno italiano. Si trat-
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ta, infatti, di persone che, avendo conseguito almeno un titolo di livello d’istru-
zione secondaria superiore (non corrispondente al Diploma italiano), una volta
assunte come supporto, sono tenute a seguire un corso di formazione di base di
dieci settimane, prima di ottenere il posto di ruolo con bambini accompagnati da
certificazione, nelle scuole comuni, o speciali (resource centres), tuttora esisten-
ti a Malta. 
Un LSA può svolgere un lavoro di supporto a tempo pieno, in rapporto uno
ad uno, o a più ragazzi all’interno della stessa classe, o di differenti classi. 
Il sistema educativo maltese prevede tre differenti livelli di LSAs:
– LSA precari: coloro che non hanno ancora seguito la formazione base di die-
ci settimane e che sono impiegati a tempo determinato;
– LSA1: coloro che hanno terminato il corso di formazione di 10 settimane e che
sono regolarmente assunti a tempo indeterminato;
– LSA2: coloro che, o hanno ottenuto il certificato di frequenza di un corso di
20 settimane offerto dal Direttorato dell’Educazione o da una Istituzione di
formazione superiore, o hanno conseguito il Diploma in Facilitating Inclusive
Education, presso l’Università di Malta. Il Diploma ha la durata di due anni
part time, richiede la frequenza obbligatoria e costituisce l’equivalente di un
primo anno di laurea.
I compiti e le responsabilità di un Assistente di supporto all’apprendimento
sono eterogenei:
– Sostenere e collaborare con l’insegnante di classe e altri colleghi. Un LSA do-
vrebbe lavorare, cioè, sotto la guida dell’insegnante di classe (Class/Subject
Teacher), fornire assistenza alla formazione di tutti gli alunni della classe, in
particolare degli alunni con “bisogni educativi speciali”, in modo che il loro
diritto di avere un programma individuale curricolare sia assicurato e i loro bi-
sogni di apprendimento vengano soddisfatti. L’entità del sostegno è determi-
nata dal Statement Moderating Board (Comitato per la Certificazione).
– Partecipare attivamente alle MAPs sessions (Making Actions Plans), sessioni fi-
nalizzare alla progettazione della attività didattiche;
– Sostenere l’insegnante di classe nella preparazione e stesura dell’Indivuali-
zed Educational Plan (Piano Educativo Individualizzato) di ogni studente ac-
compagnato da certificazione;
– Sviluppare ed implementare il Piano Educativo Individualizzato, adattando il
programma della lezione e le relative risorse; 
– Partecipare alle riunioni per la stesura del Piano Educativo Individualizzato e
dell’Individual Transition Plan (Piano Individuale di Transizione da un corso di
studi all’altro);
– Rivedere il PEI, registrandone lo stato di avanzamento dell’implementazione;
– Dare supporto alla preparazione dei materiali didattici ed essere parte attiva
nel processo educativo nella classe, sotto la supervisione del docente curri-
colare;
– Partecipare ai processi di osservazione, valutazione e documentazione dei ri-
sultati e dei comportamenti degli alunni con certificazione, in collaborazione
con l’insegnante di classe;
– Curare la documentazione e le informazioni relative agli studenti seguiti, in
modo da garantire un processo di transizione fluido tra differenti livelli di
istruzione o nei percorsi scuola-lavoro;
– Promuovere e sostenere assieme agli specialisti dell’Inclusione, agli inse-
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gnanti, ai genitori, agli studenti, una comunità di apprendimento inclusiva, in
cui sia dato valore e rispetto a tutti gli alunni, anche in collaborazione con la
Child Development Assessment Unit (CDAU), e le ONG d’ambito terapeuti-
co-educativo;
– Supportare gli studenti durante le attività organizzate al di fuori dell’ambien-
te scolastico, comprese le esperienze nella comunità, nei luoghi di lavoro, o
in altri istituti di istruzione d’ordine superiore.
– Assistere gli alunni certificati nella cura personale ed igienica, nella postura,
nella mobilità, nell’accesso ai trasporti.
Per quanto gli insegnanti di classe siano espressamente responsabili della
pianificazione, della preparazione e della realizzazione delle lezioni di tutti gli
studenti della classe e tenuti a collaborare con gli assistenti di supporto all’ap-
prendimento, è un dato di fatto che molti docenti non si occupino degli alunni
con certificazione (Tanti Burlò, 2007). 
Gli insegnanti tendono a delegare agli LSAs le proprie responsabilità nei con-
fronti degli allievi con difficoltà di apprendimento, in quanto il sistema educati-
vo offre costantemente soluzioni di separazione/segregazione nei confronti di
qualsiasi difficoltà. 
Tali alunni vengono, spesso, portati fuori dalla classe, accompagnati nelle au-
le speciali, nei centri di apprendimento e scuole speciali. L’introduzione nelle
scuole della figura dell’Inclusion Coordinator (INCO) (Coordinatore dell’Inclu-
sione), il cui ruolo è disegnato su quello inglese dello Special Educational Needs
Coordinator (SENCO), ha ulteriormente aggravato la situazione, poiché tale pro-
fessionista collabora prevalentemente con l’assistente di supporto all’apprendi-
mento, senza coinvolgere gli insegnanti di classe (Tanti Burlò 2010). 
Appendice 2
When competences were measured on a Likert scale, the Mann Whitney test was
used to compare mean rating scores provided by Maltese and Italian participants
(LSA/teacher) to these competences. The null hypothesis specifies that Maltese
and Italian participants have similar views regarding these competences (mean
rating scores are comparable)and is accepted if the p-value exceeds the 0.05 level
of significance. The alternative hypothesis specifies significantly different mean
rating scores and is accepted if the p-value is less than the 0.05 criterion.
 
Let  and be the number of Maltese and Italian participants and let be the sum of 
ranks. The Mann Whitney U score is given by: 
 
 
 
The expected value of the U score is: 
 
 If there are no ties, the variance of the U score is: 
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If there are ties , the revised variance is given by: 
 
The central limit theorem states that the random variable z (z-score) has an approximate 
standard Normal distribution where  
 
The p-value, which determines whether the null or alternative is true, is the totalarea under 
the standard normal distribution beyond the positive and negative values of z. 
 
When competences were selected, the Difference between two proportions test was used to 
compare the proportionsof Maltese and Italian participants (LSA/teacher) selecting a 
competence.The null hypothesis specifies that the proportions of Maltese and Italian 
participants selecting a competenceare comparable and is accepted if the p-value exceeds the 
0.05 level of significance. The alternative hypothesis specifies significantly different 
proportions and is accepted if the p-value is less than the 0.05 criterion. 
 
Let  and be the number of Maltese and Italian participants and let and  be the 
number of Maltese and Italian participants who selected a particular competence. The sample 
proportions  and  are given by: 
 
and  
 
 
Let  and are unknown population proportion of Maltese and Italian participantswho 
selected a particular competence.The expected value of  is: 
 
 
 
The variance of  is: 
 
where  
 
The central limit theorem states that the random variable z (z-score) has an approximate 
standard normal distribution where  
 
 
 
If the null hypothesis is true, then  and z becomes 
 
 
 
The p-value, which determines whether the null or alternative is true, is the total area under 
the standard normal distribution beyond the positive and negative values of z. 
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